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RRÉSMR  : Cette recherche s’intéresse aux représentations des enseignantsSchercheurs 
sur les effets des dispositifs d’aide à la réussite dans lesquels ils sont engagés. Elle est 
réalisée à partir de l’exploitation des informations du suivi administratif du Plan réussite 
en licence (PRL) à l’université de Bourgogne, ce dernier s’insérant dans un contexte de 
demande institutionnelle d’évaluation des effets des actions pédagogiques. Les résultats 
soulignent la pluralité des effets déclarés par les enseignantsSchercheurs mais ils pointent 
surtout les difficultés de ces derniers à apprécier les effets de ces dispositifs de manière 
fiable et valide concernant les acquis et les performances des étudiants. Les résultats 
interrogent notamment quant à la nécessité d’accompagner les enseignantsSchercheurs 
dans la démarche réflexive indispensable aux changements dans les pratiques.
MOTÉSCLRÉ  : dispositif de soutien, autoSévaluation, université, enseignant, résultats de 
l’éducation
1. Introduction
En France, désormais, les dispositifs de soutien à la réussite étudiante en licence sont 
multiples (Comité de suivi de la licence, 2011), allant de l’amélioration de la prise en 
charge des étudiants (accueil, suivi personnalisé, repérage des étudiants dits fragiles, 
aménagements pour les étudiants empêchés, réorientation, etc.) à la modification 
des modalités pédagogiques (réduction des effectifs, cours intégrés1, augmentation du 
volume horaire, nouveaux enseignements, etc.) en passant par la professionnalisation 
(informations sur les cursus et orientations, aide à l’insertion,  préprofessionnalisation, 
1 Type de cours associant cours magistral et travaux dirigés lors d'une même séance.
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etc.) et l’enseignement de la méthodologie. Le tutorat s’était traduit par une « décom-
position de la fonction enseignante » dans les années quatre-vingt-dix (Annoot, 2012) 
car il est proposé par des étudiants expérimentés dont la principale mission est 
d’aider les étudiants entrant à l’université à acquérir la méthodologie universitaire. 
L’accompagnement des étudiants n’est actuellement plus une fonction exclusivement 
réservée aux étudiants expérimentés mais elle s’étend désormais aux enseignants 
universitaires qui se voient confier de nouvelles tâches venant compléter leur ensei-
gnement (Annoot, 2012), comme le traduit l’actuelle fiche relative aux activités des 
enseignants-chercheurs et enseignants du supérieur du répertoire des métiers (fiche 
ESR01), où sont indiquées aux côtés de l’élaboration et de la transmission de connais-
sances, de l’organisation des enseignements et des travaux relatifs à la recherche (déve-
loppement, valorisation, formation, diffusion), d’autres tâches comme par exemple 
le fait de conseiller et d’orienter les étudiants (MESR, 2011). La massification et les 
grandes réformes de l’université se sont combinées à un accroissement des tâches 
administratives des enseignants-chercheurs mais aussi à une augmentation du travail 
et de l’encadrement pédagogiques : enseignements mais aussi réunions pédagogiques 
et suivi des étudiants (rendez-vous, correspondances, échanges en augmentation, etc.) 
(Faure, Soulié et Millet, 2005).
Selon les universités, les composantes ou encore les formations, l’implication des 
enseignants-chercheurs dans cet encadrement pédagogique, et notamment dans 
les dispositifs de soutien à la réussite est très variable. Si une part des enseignants- 
chercheurs ne sont pas engagés dans le suivi des étudiants (Faure, Soulié et Millet, 
2005), certains vont participer de manière active à la construction et/ou à la promotion 
de dispositifs de soutien, d’autres encore vont s’impliquer dans les projets d’aide à la 
réussite étudiante, que ce soit dans la gestion organisationnelle ou dans l’accompa-
gnement et le suivi des étudiants, ou encore dans les enseignements complémentaires 
(renforcement, méthodologie, tutorat, etc.) dispensés aux étudiants au sein de tels 
dispositifs. Dans tous les cas, l’engagement des enseignants-chercheurs dans des dis-
positifs de soutien n’est pas à négliger. Ce ne sont pas quelques enseignants-chercheurs 
isolés qui sont désormais impliqués, ni seulement des enseignants du secondaire 
détachés dans les universités. En effet, bien que peu de travaux se soient attachés à 
quantifier le travail mené par les enseignants-chercheurs dans le cadre de dispositifs 
d’aide à la réussite à l’université, on peut, si l’on s’appuie sur l’exemple d’une univer-
sité française d’environ 1 500 personnels enseignants (l’université de Bourgogne [uB]), 
comptabiliser, pour l’année 2010-2011, 267 enseignants-chercheurs (et 26 personnels 
administratifs) directement impliqués dans les dispositifs de soutien à la réussite étu-
diante dans le cadre du Plan réussite en licence (PRL). Même si cette université peut 
faire figure d’exception dans le paysage français, en apparaissant comme un labora-
toire d’expérimentations de dispositifs PRL, ces chiffres montrent l’importance des 
effectifs d’enseignants-chercheurs engagés dans ces dispositifs de soutien.
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Il n’est alors pas illusoire de penser a priori que des enseignants impliqués dans des 
dispositifs de soutien et d’accompagnement pourraient chercher à connaître les effets 
de leurs actions. Et ce pour deux raisons. D’une part pour interroger leurs effets posi-
tifs, mais aussi leurs effets négatifs, sur l’acquisition et la restitution par les étudiants 
de connaissances et compétences. D’autre part dans le but d’obtenir des données 
pour analyser leurs actions en vue de les conforter ou de les améliorer car, comme 
Salmon et al. (2009) le rappellent, les enseignants-chercheurs jouent bien souvent un 
rôle majeur dans l’amélioration et le renouvellement des dispositifs. Une telle « analyse 
réflexive » (Schön, 1994), permet de dépasser le stade de l’expérience pour parvenir à 
théoriser les actions et les expériences, en vue d’orienter les actions immédiates et 
futures, faisant de celui qui la met en œuvre cette analyse un « praticien réflexif ». Schön 
distingue deux aspects dans ce processus analytique : la réflexion dans l’action (ajuste-
ment en cours de travail) et la réflexion sur l’action (travail essentiellement intellectuel 
portant sur l’analyse des actions antérieurement). Par ailleurs, dans le cas du PRL, 
l’évaluation de l’efficacité des actions avait notamment été posée comme condition 
du renouvellement des financements et s’inscrivait dans une logique d’accroissement 
des taux de réussite des étudiants (principalement des performances aux examens).
Dans cette perspective, notre recherche s’intéresse aux représentations d’ensei-
gnants-chercheurs relatives à l’efficacité des dispositifs d’aide à la réussite dans lesquels 
ils sont impliqués. Ce terme de représentation s’inscrit dans le courant de recherche 
sur la pensée des enseignants (teacher thinking) qui étudie l’activité cognitive des ensei-
gnants pour en clarifier les modèles décisionnels, et notamment la place des représen-
tations dans les décisions et manières d’agir des enseignants (Demougeot-Lebel, 2014). 
Dans une revue de littérature sur le sujet, Crahay et al. (2010) relèvent la difficulté de 
nommer ce concept, puisqu’il peut aussi bien s’agir de conception, de philosophie, 
de perception, de vision, de croyance, voire parfois plus globalement d’épistémologie 
personnelle. Le débat sur la terminologie appropriée, ainsi que celui pour distinguer 
clairement les éléments du concept, n’est pas tranché et aucun consensus n’est établi 
(Vause, 2010). Dans ce travail, nous retiendrons qu’il s’agit d’« une représentation que 
se fait un individu de la réalité ; celle-ci possède assez de vérité à ses yeux pour guider 
sa pensée et son comportement » (Pajares, 1992, p. 313). Cette représentation s’appuie 
tant sur des éléments personnels que sur des éléments partagés par l’ensemble de la 
communauté (Driel, Bulte et Verloop, 2007). En résumé, il s’agit d’un cadre de réfé-
rence relatif à l’enseignement qui s’appuie sur « un contenu ayant trait à l’expérience 
de l’enseignement » (Crahay, Wanlin, Issaieva et Laduron, 2010, p. 86).
Si le regard des enseignants-chercheurs sur les dispositifs de soutien n’est pas 
exempt de problèmes d’objectivité et de neutralité (Salmon et al. 2009 ; Perret, 2014), la 
mesure de l’efficacité de ces dispositifs est également délicate. En effet, avant de cher-
cher à connaître les effets de dispositifs de soutien sur la réussite, encore faut-il avoir 
défini ce qu’est la réussite, cette dernière pouvant être définie de multiples manières. 
Rappelons que les enseignants universitaires peuvent avoir des représentations de la 
réussite des étudiants très souvent centrées sur les performances aux  examens (Perret, 
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2013). Ajoutons que pour mesurer l’efficacité d’un dispositif, il est nécessaire de compa-
rer des résultats entre une population bénéficiaire et une population non bénéficiaire 
de celui-ci. Mais cette comparaison doit être menée en tenant compte des différences 
de profils des deux populations. Or peu de recherches s’attachent à prendre en compte 
ce dernier aspect. Les enseignants-chercheurs disposent ainsi de peu de ressources 
méthodologiques sur cette question de l’efficacité de dispositifs d’aide à la réussite. 
En effet, nombre d’enseignants universitaires se contentent simplement d’examiner 
par exemple les taux bruts de réussite aux examens des étudiants participants versus 
non-participants (par exemple Coulon, 1997 ; Cannard et al., 2012 ; Ben Abid-Zarrouk 
et Weisser, 2013), en soulignant que les étudiants participants ont de meilleurs résul-
tats et en négligeant que la participation à des dispositifs peut être fluctuante (Borras, 
2011), que les étudiants participants peuvent avoir des profils spécifiques (Fornasieri 
et al., 2003) ou que les dispositifs peuvent avoir des effets différenciés selon leur niveau 
(Danner, 2000 ; Perret et al., 2013). Quelles sont donc les représentations des ensei-
gnants-chercheurs au sujet des dispositifs de soutien ? Ces représentations sont-elles 
centrées sur les performances des étudiants ? Ces représentations s’appuient-elles sur 
des mesures objectives et valides méthodologiquement ?
Après une présentation du contexte de l’étude, les résultats sur les représentations 
des enseignants-chercheurs de l’uB impliqués dans le PRL quant à l’efficacité de leurs 
dispositifs de soutien à la réussite des étudiants seront exposés. Précisons que cette 
recherche repose à la fois sur l’exploitation d’un matériau existant, sur l’adoption d’une 
perspective empirique exploratoire et sur une étude de cas. En effet, ce matériau est 
constitué des documents administratifs renseignés par les enseignants-chercheurs de 
l’uB dans le cadre du suivi du Plan réussite en licence (PRL). L’étude des représenta-
tions des enseignants-chercheurs est ainsi conduite dans un contexte de demande 
institutionnelle d’évaluation des effets de leurs actions pédagogiques. La discussion 
des résultats permet d’éclairer la réflexion sur le développement pédagogique des 
enseignants-chercheurs.
2. Contexte de l’étude de cas
Pour appréhender les représentations des enseignants-chercheurs concernant l’effica-
cité des dispositifs de soutien à la réussite étudiante, cet article utilise les informations 
du dernier suivi administratif réalisé durant le dernier trimestre de l’année 2013 par 
le Centre d’innovation pédagogique et d’évaluation (CIPE) concernant les différents 
dispositifs proposés en 2012-2013 aux étudiants au sein de l’uB dans le cadre du PRL. 
Celui-ci a été réalisé à partir d’un questionnaire nommé « dossier d’autoévaluation » 
composé de questions ouvertes et fermées adressées aux équipes pédagogiques en 
charge des dispositifs de soutien. La nature des informations demandées aux ensei-
gnants-chercheurs via des questions ouvertes et fermées permet d’appréhender leurs 
représentations sur les effets des dispositifs de soutien. En effet, dans le suivi admi-
nistratif des dispositifs de soutien aux étudiants, en sus de questions sur les objectifs, 
les modalités d’organisation, les personnels engagés et les pratiques pédagogiques 
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mises en œuvre pour chacune des actions proposées aux étudiants (les actions étant 
le vocabulaire de l’établissement concernant les dispositifs de soutien), les équipes 
enseignantes ont été questionnées au sujet de leurs points de vue sur les aspects 
positifs et négatifs des dispositifs de soutien, selon diverses thématiques, ainsi que 
sur leurs impacts positifs et/ou négatifs. La description des aspects positifs, négatifs et 
à améliorer de chaque dispositif était à faire sous forme de réponses libres dans un 
tableau selon les thèmes suivants : organisation au sein de la licence, conditions de 
travail des enseignants, conditions d’études des étudiants, pratiques pédagogiques 
des enseignants, pratiques d’études et comportements des étudiants, participation 
des enseignants, participation des étudiants, développement professionnel des ensei-
gnants, apprentissages et réussites des étudiants. Concernant les impacts, les équipes 
enseignantes avaient aussi à répondre aux questions suivantes…
Cette action a-t-elle un impact positif sur les acquis (connaissances et compétences) des étudiants ? 
Oui ☐ Non ☐  Ne sait pas ☐ 
Comment mesurez-vous cet impact ? 
Si cette action a eu un/des impact(s) positif(s) sur les acquis des étudiants, le(s)quel(s) ? 
Si cette action n’a pas eu un impact positif sur les acquis des étudiants, pourquoi ? 
Cette action a-t-elle un impact positif sur les performances aux examens des étudiants ? 
Oui ☐ Non ☐  Ne sait pas ☐ 
Comment mesurez-vous cet impact ? 
Si cette action a eu un/des impact(s) positif(s) sur les acquis des étudiants, le(s)quel(s) ? 
Si cette action n’a pas eu un impact positif sur les acquis des étudiants, pourquoi ? 
Cette action a-t-elle d’autres impacts positifs pour les étudiants ?  
Oui ☐ Non ☐  Ne sait pas ☐ 
Si oui, lesquels ? 
Cette action a-t-elle des impacts négatifs pour les étudiants ? 
Oui ☐ Non ☐  Ne sait pas ☐ 
Si oui, lesquels ?
Ces trois séries de questions sur les acquis des étudiants, leurs performances aux 
examens et les autres impacts possibles des dispositifs de soutien pour les étudiants 
sont exploitées dans cet article pour appréhender les représentations des ensei-
gnants-chercheurs impliqués dans les dispositifs de soutien. L’exploitation des ques-
tions ouvertes réalisées par le biais d’une analyse de contenu permet la production 
d’informations quantitatives et qualitatives et enrichit l’analyse des réponses aux ques-
tions fermées du questionnaire proposé aux enseignants-chercheurs.
60 équipes enseignantes de l’uB ont participé au suivi du PRL 2012-13 en donnant 
des informations sur leur PRL. Le suivi a permis de recenser 164 dispositifs de soutien 
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offerts aux étudiants de l’uB en 2012-2013 en licence, en DUT et en PACES. Précisons 
que le dossier de suivi des dispositifs de soutien avait été envoyé aux responsables 
de composantes, de licences et aux enseignants-chercheurs repérés comme respon-
sables du PRL lors des précédents suivis du PRL (entre 2008 et 2010) et a fait l’objet 
de plusieurs relances. Ce courriel était accompagné d’une lettre cosignée par le pré-
sident et la vice-présidente déléguée aux partenariats scolaires, à l’orientation et à 
la réussite en licence. Les renseignements sur les dispositifs ont été donnés par les 
enseignants-chercheurs désignés comme responsables des dispositifs de soutien dans 
chaque formation mais les réponses ont pu être élaborées de manière collective par 
l’équipe d’enseignants-chercheurs impliqués dans chaque projet, si bien que repré-
sentations personnelles et collectives des enseignants-chercheurs peuvent se côtoyer 
dans les résultats de cette recherche.
3. Résultats
Pour commencer, précisons que pour les 164 actions recensées en 2012-2013 dans le 
suivi administratif, les enseignants-chercheurs ont plus souvent apporté des éléments 
de réponses concernant les points positifs que les aspects négatifs (selon la thématique, 
22 à 57 % de taux de réponse pour les premiers contre 14 à 32 % pour les seconds). 
Les thématiques relatives aux étudiants font davantage l’objet de réponses de la part 
des équipes enseignantes que celles relatives aux enseignants (en moyenne et selon 
qu’il s’agisse de points positifs, négatifs ou à améliorer, les taux de réponse vont de 
23 à 50 % pour les thématiques relatives aux étudiants et de 22 à 34 % pour celles 
relatives aux enseignants).
Concernant les effets estimés sur les acquis des étudiants et leurs performances 
aux examens, les équipes enseignantes ont largement présenté le caractère positif des 
dispositifs de soutien lors des réponses données aux questions fermées : 76 % seraient 
bénéfiques sur les acquis (connaissances et compétences) des étudiants, 53 % sur les 
performances aux examens des étudiants et 61 % auraient d’autres effets (cf. figure 1). 
Rappelons que ce type de questionnement a été introduit dans le suivi du PRL de 
l’uB à la suite du constat relatif à la faible réflexivité des équipes enseignantes quant 
à la réussite étudiante lors des phases précédentes d’évaluation (Perret, 2014). Ce 
constat n’est pas étonnant au regard d’autres travaux soulignant que toute l’énergie 
des équipes est concentrée sur les actions au détriment du retour évaluatif sur les 
dispositifs de soutien aux étudiants (Cartier et Langevin, 2001).
L’exploitation des questions ouvertes du questionnaire relatives à l’explicitation 
des effets avancés par les enseignants-chercheurs dans les questions fermées permet 
toutefois de constater que ces déclarations ne s’appuient pas toujours sur des mesures 
objectives. En effet, seuls 58 % des dispositifs font l’objet d’une tentative d’explici-
tation de la mesure des acquis et 36 % en termes de performances. Pour évaluer la 
progression des acquis, les équipes enseignantes s’appuient sur leurs échanges avec 
les étudiants, sur leurs constats de l’amélioration de la qualité des travaux et des 
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interventions en cours des étudiants, sur leurs constats de l’augmentation de la par-
ticipation étudiante ou encore sur la satisfaction constatée chez les étudiants ou chez 
les enseignants vis-à-vis des actions, comme dans l’extrait suivant : « Comme pour l’en-
semble du PRL, les véritables critères chiffrés d’évaluation ne sont pas fiables. Seul l’avis 
des étudiants sur l’utilité de ces séances peut être considéré comme représentatif  de la 
pertinence de ces interventions ». Mais encore, l’impact positif des actions déclaré dans 
les dossiers d’autoévaluation s’appuie parfois sur le fait que les étudiants participant 
aux dispositifs proposés deviennent les « moteurs de leur groupe », ou sur l’accroisse-
ment des poursuites d’études et sur le lien établi avec l’arrivée des étudiants ayant 
suivi les dispositifs en troisième ou quatrième année : « Nul doute que les étudiants 
qui sont cette année en master ont profité de cet enseignement ». De telles estimations 
se heurtent à de nombreux problèmes d’ordre méthodologique, la prise en compte 
de la satisfaction des étudiants ayant accédé à l’année supérieure n’impliquant pas 
nécessairement que le dispositif soit lié à leur réussite, et éludant surtout ceux qui 
n’ont pas réussi.
Au-delà de ces ressentis, peu tentent de mesurer les acquis : tout au plus pour 
12 dispositifs (sur 164), les équipes pointent une progression des notes aux examens 
sans toutefois fournir d’estimations précises. Le questionnement sur les performances 
des étudiants permet à une partie des équipes de mettre en évidence la progression 
des notes et des résultats des étudiants aux examens ou lors des contrôles continus, ou 
encore l’effet des points bonus associés à la participation aux dispositifs. Mais pour une 
partie des équipes (représentant une dizaine de dispositifs), d’autres dimensions sont 
mises en exergue : qualité de la rédaction ou de la forme des travaux étudiants lors 
des examens, respect des consignes données, participation plus grande des étudiants 
aux cours, possibilité de proposer des sujets plus difficiles aux examens. Souvent, les 
réponses formulées renvoient davantage à la description des objectifs assignés au 
Figure 1 : points de vue des équipes enseignantes quant aux impacts positifs des dispositifs  
de soutien aux étudiants
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dispositif, qu’à l’estimation réelle de l’effet de celui-ci sur les étudiants et leurs per-
formances : « Au cours de la formation, les étudiants pratiquent la recherche en ligne. 
Ils seront compétents à l’avenir pour faire eux-mêmes cette recherche en ligne ». Parfois 
même, c’est le simple fait d’ajouter des heures d’enseignement qui est vu comme un 
atout pour les étudiants, sans que ne soit mise en avant une action pédagogique par-
ticulière : « Dans une formation où, finalement, le nombre d’heures dédié à la pratique 
[…] reste modeste, ces heures de PRL semblent nécessaires. Soulignons toutefois que l’in-
titulé importe peu : PRL est une étiquette interchangeable. N’importe quel autre cours de 
18 heures offrant des caractéristiques communes produirait les mêmes résultats ». Lorsque 
les objectifs assignés aux actions n’impliquent pas l’acquisition de connaissances ou 
l’amélioration des performances aux examens, les équipes tentent de défendre une 
autre facette de l’aide à la réussite : « L’action du PRL en 3e année de licence n’est pas 
de cibler des actions sur la réussite aux examens mais de mettre l’accent sur l’objectif  
professionnel des étudiants » ; ou encore : « À ce niveau, l’action menée n’a pas de lien 
direct avec les examens mais avec la poursuite d’études en master ». Ces autres formes 
d’aide à la réussite peuvent néanmoins être interrogées quant à leur efficacité. Enfin, 
certains entrevoient des possibilités d’évaluer l’impact de leurs actions mais n’y ont 
visiblement pas pensé avant que la question ne leur soit posée : « Dans la mesure où 
nous disposons des listes nominatives des étudiants ayant participé aux ateliers, il pour-
rait être assez simple de croiser avec les résultats aux examens ».
Même si les efforts des équipes enseignantes se sont accrus par rapport au précé-
dent bilan établi par le CIPE (Perret et al., 2012) pour expliciter les effets des dispositifs 
proposés aux étudiants, les difficultés et les erreurs méthodologiques faites par les 
enseignants-chercheurs perdurent. Ceci pose la question de l’accompagnement des 
enseignants-chercheurs dans la démarche d’évaluation des effets des dispositifs de 
soutien à la réussite étudiante. Mais encore, il est étonnant que l’explicitation du 
caractère positif des dispositifs ne soit pas toujours faite puisque c’est seulement le cas 
de 60 % de dispositifs vus comme positifs pour les acquis des étudiants et de 42 % de 
ceux ayant un tel effet sur les performances des étudiants. Faut-il voir dans cette faible 
explicitation une incapacité à identifier ou à expliciter de tels effets, ou seulement 
un remplissage peu rigoureux des formulaires ? L’explicitation des aspects positifs des 
dispositifs fait ressortir que le développement des acquis des étudiants a pu se faire 
parce que ces dispositifs permettent l’acquisition d’une méthodologie de travail et 
d’outils de travail, une meilleure valorisation de l’oral dans la filière, une augmentation 
des exercices et des corrigés, des travaux plus précoces dans l’année et un temps plus 
important d’intégration des notions importantes par les étudiants. Quant aux effets 
des dispositifs sur les performances des étudiants, les équipes vont parfois mettre en 
évidence le lien entre les compétences et les connaissances des étudiants (11 disposi-
tifs), mais ils vont également insister sur le travail régulier engendré par les dispositifs 
et les gains en autonomie des étudiants, l’intérêt du sujet pour les enseignants, le poids 
de la motivation des étudiants, l’émulation entre étudiants, la meilleure connaissance 
des attentes des enseignants et l’augmentation des exercices et corrigés.
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Enfin, pour les 61 % des dispositifs pour lesquels les enseignants estiment qu’ils 
ont d’autres effets positifs que ceux directement liés aux acquis et aux performances, 
des éléments de précision sont donnés. Certains évoquent l’amélioration des relations 
avec les autres étudiants (échanges, intégration facilitée, solidarité et entraide, déve-
loppement du travail de groupe), ou encore le changement de posture de l’étudiant 
(motivation, confiance en soi, implication plus grande, consumérisme moins prononcé, 
développement de l’autonomie, sentiment d’être mieux suivi, déclin de l’anonymat, 
baisse de la passivité, croissance de l’intérêt, évolution des représentations sur les 
études à l’université). Des aspects relatifs aux relations avec les enseignants sont aussi 
avancés (contacts facilités, perception différente du corps enseignant, pluralité des 
interlocuteurs), comme des dimensions relatives au travail des étudiants (meilleure 
connaissance des exigences, amélioration de l’organisation du travail, développement 
du travail personnel, prise de parole, formulation de questionnements sur les CM). 
Enfin, d’autres vont noter l’impact positif sur les autres disciplines et certaines compé-
tences, voire sur les poursuites d’études, l’intérêt de repérer et d’alerter directement les 
étudiants sur leurs difficultés, ou encore le fait que cela permet d’engager un dialogue 
sur leur réorientation, et sur l’organisation du diplôme.
En fait, nombre d’équipes avouent leur méconnaissance des effets des dispositifs : 
le pourcentage de méconnaissance de ces effets (estimé en prenant en compte les 
non-réponses et les réponses « ne sait pas ») varie de 23 à 54 % selon la nature des 
impacts. Cette méconnaissance n’est pas marquée par des différences significatives 
selon le niveau de formation considéré ou le type de dispositif.
Quelques rares équipes ont nié l’existence d’effets positifs des dispositifs propo-
sés, mais de manière très ciblée. Dans une formation en sciences, pour le dispositif 
« rencontre avec des professionnels », l’équipe précise que ce dispositif ne vise pas à 
impacter les acquis des étudiants. Pour une autre formation scientifique et son dis-
positif « Initiation à la recherche », il est simplement reconnu qu’il n’a pas d’impact 
sur les performances des étudiants aux examens. Les dispositifs de « renforcement 
linguistique » et de « dédoublement des groupes de TD » présents en langues et en 
sciences humaines n’apportent pas d’autres effets que ceux relatifs aux acquis et aux 
performances aux examens, selon les équipes enseignantes. Enfin, pour 8 dispositifs 
sont pointés des effets négatifs (certaines actions en langues, sciences humaines et 
sciences). En effet l’ajout d’heures de cours peut avoir un effet repoussant pour certains 
étudiants et démotivant pour les meilleurs étudiants. De plus, cet ajout d’heures peut 
se révéler peu efficace pour des étudiants n’ayant pas le temps de fournir un travail 
personnel supplémentaire, notamment lorsqu’ils sont salariés.
Conclusion
Lorsque le PRL a pu se traduire par de multiples dispositifs de soutien à la réussite étu-
diante et par l’investissement de certains enseignants-chercheurs, les résultats de nos 
travaux soulignent les difficultés de ces enseignants-chercheurs à appréhender la ques-
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tion de l’efficacité des dispositifs de soutien à la réussite, qu’ils ont pourtant construits 
dans un contexte où l’autoévaluation était présente via des demandes  régulières de 
comptes-rendus administratifs. Nos travaux pointent également que des effets multi-
ples sont mis en avant par les enseignants-chercheurs. Mais ils interrogent quant à la 
validité et la fiabilité des constats avancés par ces derniers. Nos résultats soulignent 
également un aspect plus méconnu : celui de la lassitude des enseignants-chercheurs 
impliqués dans les dispositifs d’aide à la réussite étudiante. En effet, le suivi adminis-
tratif engagé sur plusieurs années à l’uB a montré une diminution du nombre d’en-
seignants-chercheurs impliqués et les départs des pionniers, sans qu’il y ait toujours 
une transmission des acquis de l’expérience aux collègues reprenant les dispositifs de 
soutien au sein de l’établissement.
Nos résultats soulignent en outre les difficultés que peuvent rencontrer les ensei-
gnants ou les équipes dans le cadre d’une « analyse réflexive » (Schön, 1994), lorsqu’il 
s’agit de dépasser le stade de l’expérience pour parvenir à théoriser les actions et les 
expériences. Les réflexions actuelles sur le développement d’une telle pratique pré-
cisent que, bien souvent, celle-ci suppose conseils ou accompagnement (Younès, 2009) 
pouvant provenir d’un pair ou d’un conseiller pédagogique (Rege-Colet, 2009) (profes-
sionnel de l’enseignement supérieur et de la pédagogie universitaire qui exerce le plus 
souvent dans un service de soutien à l’enseignement). Ce qui pose plus généralement 
la question de l’accompagnement qui peut être proposé aux enseignants-chercheurs, 
tant pour l’évaluation des effets des dispositifs qu’ils mettent en œuvre que pour les 
suites à donner à ces dispositifs.
Nos résultats interpellent également quant au dispositif administratif mis en place 
par le CIPE à l’uB. Celui-ci est le résultat de compromis politiques (Perret, 2014) ayant 
facilité l’acceptation de l’évaluation au sein de l’établissement, tout en rendant pos-
sible l’élaboration de comptes-rendus pour les tutelles. Si la dernière version du suivi 
administratif exploité dans cet article ne comprend pas de points de vue étudiants, 
puisque les réponses rapportées par les responsables de projet dans les anciens suivis 
étaient sujettes à d’importants problèmes de validité et de fiabilité (Perret, 2014), ni 
d’informations financières et budgétaires, elle comportait en revanche plus de ques-
tionnements sur les effets des dispositifs de soutien afin d’inciter les équipes à entrer 
dans le temps de l’analyse réflexive à l’issue de la réalisation des actions auprès des 
étudiants. Cette évaluation s’inscrivait ainsi dans une logique de développement de 
l’évaluation-conseil (Bedin, 2009), telle qu’elle est actuellement portée par le CIPE. 
Mais nos résultats tendent à montrer finalement que l’accompagnement des ensei-
gnants-chercheurs paraît difficilement réalisable par le biais d’un suivi administratif 
tel qu’il a pu être mené à l’uB, même s’il a pu conduire les enseignants-chercheurs 
à l’échelle d’un établissement à adopter une posture plus réflexive sur les dispositifs 
de soutien qu’ils mettent en place pour leurs étudiants. Ceci met en avant l’intérêt 
d’autres formes d’évaluation conduites par des spécialistes en concertation avec les 
équipes pédagogiques, comme le CIPE a pu également le faire dans certaines for-
mations de l’établissement (langues étrangères appliquées et sciences de la vie et de 
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la Terre). Mais ceci permet également de pointer la nécessité d’allier évaluation et 
accompagnement pédagogique car, comme le relèvent certaines réflexions actuelles 
sur le développement professionnel pédagogique des enseignants universitaires, la 
réflexivité suppose bien souvent conseils ou accompagnements via des consultations 
pédagogiques (Clément, Di Napoli, Gilis, Buelens et Frenay, 2011).
Nos résultats soulignent enfin l’intérêt d’un minimum de formation des ensei-
gnants-chercheurs sur les questions de mesure de l’efficacité des dispositifs de sou-
tien mis en œuvre. Plus largement, ceci pose la question des méthodes et pratiques 
pédagogiques et de leurs effets pour soutenir les apprentissages des étudiants, et, plus 
spécifiquement, du soutien qui peut être apporté aux enseignants-chercheurs pour 
explorer cette question. Ainsi, jusqu’à présent, les formations pédagogiques proposées 
aux enseignants universitaires par le CIPE n’ont pas abordé la question de l’usage 
des informations produites par l’évaluation à des fins de développement profession-
nel pédagogique, sinon pour quelques-uns, et de manière individuelle à travers des 
entretiens-conseil. Pourtant, il pourrait être opportun de le faire. En effet, c’est par la 
prise de connaissance des résultats que peut s’effectuer la démarche réflexive théo-
risée par Schön (1994), ou encore s’effectuer une certaine perception du besoin de 
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Abstract
The effects of student support strategies: what are the perceptions of 
teacher-researchers involved?
ABSTRACT:   This article focuses on teacher-researchers’ views of the effects of the student support 
strategies in which they are involved. The research draws on PRL administrative monitoring infor-
mation from the University of Burgundy. PRL fits into a context of the institutional requirement to 
evaluate the effects of educational activities. The results underline the plurality of the effects reported 
by teacher-researchers but mainly highlight the difficulties they experience in evaluating the effects 
of these strategies on the student’s experiences and performances in a reliable and valid way. These 
results raise questions about the need to support teacher-researchers in the reflective approach so 
as to promote changes in practices.
KEYWORDS: support measure, self-evaluation, university, teacher, learning outcome
